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Replantear la cultura: las ideas 
de Vygotski 

Elvira S. Lima 




ygotski empezó 
a ser conocido 
en Brasil a tra- 
vés de Thougbt 
and Language, la 



traducción inglesa publicada en los E.E.U.U. en 
1962. Desde la traducción al portugués de esta 
obra, realizada en Brasil en 1987, el trabajo de 
Vygotski se ha ido convirtiendo, gradualmente, 
en una de las principales referencias de estudio en 
las ciencias humanas. El interés suscitado por su 
concepción del desarrollo humano llevó a traducir 
al portugués otras obras y a difundir traducciones 
de otras lenguas, principalmente el castellano. 

La aceptación de Vygotski proviene del hecho de que su teoría abre 
nuevas vías de reflexión sobre cuestiones que han sido causa de preocupación 
en Brasil desde principios de siglo, tales como la igualdad en la educación, el 
concepto soctopolítico de la alfabetización, el papel de la experiencia cultu- 
ral en la enseñanza y el desarrollo de estructuras sociales que permitan que 
distincas voces se expresen y sean escuchadas. 

Vygotski aporta unas contribuciones teóricas sustanciales para fomen- 
tar el estudio de la enseñanza en Brasil, un campo históricamente marcado 
|K>r retos continuos procedentes de otros sectores de la sociedad brasileña. 
Además, sus trabajos son indudablemente importantes por sus implicaciones 
metodológicas para la investigación en las humanidades en general y para la 
educación en particular. Sería incorrecto limitar la influencia de Vygorskj a 
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la pedagogía, porque en Brasil se le considera un autor importante en lin- 
güística, psicología y antropología, y las aplicaciones de sus ideas han llega- 
do hasra asociaciones, escuelas médicas y organizaciones populares. Pero pa- 
ra los fines de este arrículo, me centraré en las implicaciones de los trabajos 
de Vygotski para la educación en Brasil. Es importante destacar que la psi- 
cología histórico-cukural fue incroducida en Brasil por primera vez median- 
te los trabajos de Henri Wallon. En otro lugar (Souza Lima. 1995) aporta- 
mos una breve discusión sobre este particular. 

La ciencia pedagógica es un campo que ha interesado a estudiosos bra- 
sileños de distintas disciplinas durante decenios (véase Lima, 1994, en pren- 
sa). Una de las razones de ello es que la idea de democratización a través de 
la educación se desarrolló en Brasil simultáneamente con la expansión del sis- 
tema público de enseñanza 1 , a diferencia de los E.E.U.U. y muchos países eu- 
ropeos, donde esta institución se desarrolló con fuerza como parte de un sis- 
tema político democrático en el que, idealmente, codo el mundo tiene las 
mismas oportunidades educativas, mico que más adelante fue progresiva- 
mente desmancelado por la escuela francesa de sociología de la educación y 
por las teorías progresistas sobre la educación. Por tanto, la escuela era uni- 
versal en muchos países económicamente desarrollados anees de que empe- 
zara a ponerse en duda su neucralidad y anees de que la naturaleza discrimi- 
natoria de algunas de sus práccicas empezaran a ser desveladas. En Brasil, la 
Situación evolucionó de manera discinta: la escuela empezó a ser cricicada por 
sus sesgos sociales y culturales mucho antes de que la universalización de la 
enseñanza pública se convirtiera en una ley federal brasileña. La enseñanza 
pública se desarrolló con la demanda de igualdad de educación indepen- 
dientemente de la clase social de origen, el sexo y el grupo étnico. Siempre 
se esperaba que la enseñanza pública fuera una insticución democrácica y un 
sisrema al que codos pudieran acceder iguali canamente (Femandes, 1989) 
Al mismo tiempo, se desarrollaron muchas formas alternativas de educación. 

Durance los últimos diez años, se ha desarrollado un fuerce movimien- 
co de renovación pedagógica en corno a una nueva concepción de la enseñan- 
za formal a la luz del conocimienco acumulado en las experiencias educacivas 
de enseñanza informal, los movimiencos de alfabetización, las asociaciones es- 
colares y la enseñanza popular. La confrontación enere, por una parce, la peda- 
gogía crítica y las teorías presencadas por eminentes expertos como Paulo Frei- 
ré, Flores tan Fernandes y Darcy Ribeiro y, por otra, el modelo educacivo más 
tradicional (principalmence influido por el conscruccivismo de Piaget duran- 
re los años 70 y principios de los 80), ha conducido a un análisis en profun- 
didad de las estructuras de la enseñanza tormal. La idea no es renegar de la en- 
señanza formal en favor de las diversas lormas de educación que se dan lucra 
del sistema educativo público oficial. Al contrario, la intención es integrar la 
experiencia brasileña de educación popular y el conocimiento pedagógico acu- 
mulado fuera de la escuela en el sistema escolar regular. 

En la práctica, esto significa reinvencar la enseñanza: es necesario orga- 
nizar la enseñanza como conjunco de coneexcos en los que codos los seres hu- 
manos puedan desarrollarse y aprender. Esto exige una incerdisciplinariedad 
y unos marcos de referencia teóricos que contemplen a los enseñantes y a los 



estudiantes como agentes culturales. En este artículo presentaré algunas ideas 
de la pedagogía crítica que se articulan con la teoría hisrórico-culrural en el 
movimiento de desarrollo accual del pensamiento pedagógico en Brasil. 

Pedagogía crítica: Una pedagogía de y para la transformación 
humana 

Un presupuesto básico de la pedagogía crítica es que la acción educati- 
va nunca es una acción neutra. Cualquiet acción que implique conocimiento 
formal tiene un componente de poder y esto, con gran frecuencia, se concen- 
tra en la cuestión de la socialización del conocimiento (Fernandes. 1989). 

Una de las principales tareas con que se enfrenta la pedagogía crítica es. 
en primer lugar, cómo observar la realidad de hoy a través de la óptica de una 
pers¡.iectiva teórica, no sólo para identificar un problema o estudiar un obje- 
to específico (que puede acabar por tener un alcance limitado), sino para 
comprender la dinámica del sistema cultural compartido por un gran grupo 
de individuos. En segundo lugar, otra tarea consiste en cómo concebir la ac- 
ción educativa teniendo en cuenta el sistema cultural, para poder pensar en 
acciones colectivas planificadas que se dirijan al desarrollo tanto individual 
como comunitario. Los mediadores (artefactos culturales, lenguaje, rituales), 
las formas de expresión emocional y la conducta afectiva forman parte de la 
acción educativa. La escuela en sí misma se convierte en un objeto de la ac- 
ción educativa: esto significa que el sector administrativo y el empleo del es- 
pacio y el tiempo en la escuela son tan importantes como el currículo, la eva- 
luación y la formación de enseñantes. 

Podemos decir que un objetivo principal de la pedagogía crítica es ha- 
cer de la educación formal un medio para el desarrollo cultural mediante 
transformaciones de la institución y de las prácticas pedagógicas. 

El desarrollo cultural no se producirá fuera de un proyecto que, de ma- 
nera intencionada, establezca un plan para el futuro en el que los individuos, 
independientemente de su nivel actual de conciencia y conocimiento, ad- 
quieran instrumentos culturales. Es la adquisición de instrumentos cultura- 
les como, por ejemplo, el lenguaje escrito, lo que producirá la transforma- 
ción; el mero contacto con los instrumentos no es suficiente. La implicación 
para el contexto actual es fundamental: una situación de enseñanza cual- 
quiera no ofrecerá a ios individuos la posibilidad de participar en procesos de 
desarrollo cultural. No basta con concebir modelos pedagógicos o propues- 
tas curriculares para fomentar el aprendizaje de los estudiantes. El núcleo es 
el individuo que aprende y su relación con los contenidos a aprender y con 
las técnicas y fbrfnas de acción para adquirir estos contenidos (Davidov, 
1988; Davidov y Markova, 1987; Wallon, 1942, 1974 [1959]). 

Lo que ei enfoque educativo en Brasil revoluciona es la amplitud del 
acto educativo: extrapola la acción real de enseñanza/ aprendizaje para en- 
contrar su significado en la vida cultural y comunitaria, por una parte, y en 
el sentido amplio del desarrollo histórico de la humanidad, por otra. Se re- 
fiere a la situación concreta de seres humanos concretos que viven en un con- 



texto específico que no es estático. Las cosas se encuentran en Constante pro- 
ceso de transformación y los seres humanos insertados en este flujo no sólo 
tratan de comprender los acontecimientos, sino también el proceso en sí. 
Pensar en la intervención escolar, la investigación educativa y la reforma es- 
colar desde una perspectiva como ésta es bastante difícil porque el resultado 
de la acción educativa no está definida a prior: por un grupo de individuos, 
sino que es construido durante el proceso como resultado del flujo de acción 
educativa. Pero, dialécticamente, no podemos perder de vista el propósito de 
la acción educativa. La intención se convierte, entonces, en un elemento prin- 
cipal del intrincado proceso de construir situaciones educativas que sirvan a 
todos los individuos, independientemente de su edad, raza, sexo o etnia. 
Dentro de este campo de acruación, es muy improbable que resolvamos cual- 
quier problema del ámbito educativo sin un enfoque transdisciplinario. 

Por tanto, la pedagogía crítica implica un diálogo con otras disciplinas. 
En realidad, ha evolucionado en Brasil a partir de un diálogo continuo entre 
la educación y áreas como la sociología, la antropología, la filosofía, la socio- 
logía de la educación, la historia y la lingüística, todas ellas con un interés 
común en construir una base verdaderamente democrática para la educación 
en Brasil. El reconocimiento de los conflictos sociales y las relaciones de po- 
der implicados en la difusión del conocimiento formal ha permitido a los 
educadotes desarrollar un marco de referencia pedagógico que incorpora los 
componentes sociales e individuales del desarrollo humano. 

La escuela es un espacio para la reproducción de estructuras sociocul- 
turalcs. Dialécticamente, también es un espacio cultural-histórico para las 
transformaciones de la conciencia sociocultural. La comprensión de la escue- 
la como un espacio de transformación social es un factor epistemológico bá- 
sico en el desarrollo del pensamiento educativo en Brasil. 

Una consecuencia de esta «naturaleza dual» del concepto de enseñanza 
formal es que la pedagogía (comprendida como la acción humana de entrar 
en relación con el conocimiento formal mediante una co-constmcción en 
contextos definidos) se encuentra constantemente bajo escrutinio. La peda- 
gogía crítica en Brasil tiene una larga historia que emerge constantemente en 
los análisis, canto académicos como extraacadémicos, de los procedimientos 
v los resultados educativos. El pensamiento educativo brasileño, habiéndose 
desarrollado de la manera que lo hizo mediante acciones conjuntas de peda- 
gogos y educadores por una parte y de organizaciones sociopolíticas por otra, 
es muy crítico con las teorías psicológicas que tienden a centrarse en el yo del 
individuo, incluso en el caso de la teoría psicológica marxista. 

Con la tendencia a transformar la enseñanza pública en base a las apor- 
taciones del aprendizaje formal que se produjo en otros espacios sociocultu- 
rales, hemos sido testigos de la necesidad de una sólida base teórica acerca del 
desarrollo humano. Los cambios acaecidos en el escenario educativo y el de- 
sarrollo de la teoría pedagógica durante los últimos años han conducido a 
abordar de manera más exhaustiva el trabajo de Vygotski, hecho que tevela 
la importancia de algunos de sus escritos para las iniciativas brasileñas de 
transformación de la enseñanza dentro del sistema de educación estatal ofi- 
cial. 



El valor para la educación brasileña de la totalidad de la obra de Vy- 
gotski es la sólida base teórica que ofrece para el desarrollo histórico del pen- 
samiento pedagógico, que necesita una teoría exhaustiva del desarrollo hu- 
mano para avanzar por las sendas anunciadas por las acciones de la educación 
popular y las ideas de la pedagogía crítica. 

De las ideas propuesras por Vygotski. la noción de desviación (Vygotski, 
1994 [1983]). la elaboración sobre la conciencia (Vygotski, 1983 [1960]), la 
experiencia estética (Vygotski. 1972, 1983 [1930], 1990), el desarrollo de ias 
funciones psicológicas superiores de La imaginación, la percepción y la memo- 
ria (Vygotski, 1986 [1960], 1982. [1930]), la noción de desarrollo cultural 
(Vygorski y Luna, 1987 [1930]), el concepto de zona de desarrollo 
próximo/área de desarrollo potencial (Vygotski, 1992 [19.34]) y la noción de 
concepto cotidiano y concepto científico (Vygotski, 1992 [1934]), son las que 
más se acercan a los problemas acátales con que se enfrenra la reforma escolar 
en Btasil- Por tanto, estas nociones están emergiendo en el discurso pedagógi- 
co por rodo el país. Como no es posible examinar en este artículo codas escás 
ideas, haré algunos comentarios sobre aquellas que han sido cruciales para el 
desarrollo de la reforma educativa desde la perspectiva de la pedagogía crítica 

Conocimiento cotidiano, conocimiento científico y capital cultural 

La formación histórica del pensamiento pedagógico brasileño cieñe en 
su núcleo la creación de significado como un proceso resulcance de la articu- 
lación enrre la experiencia cocidiana y el conocimiento formal. Como afir- 
maron Freiré y orros pedagogos de Brasil, la cuestión de la familiaridad con 
el objeto de conocimiento va mucho mis allá de la construcción de concep- 
tos cotidianos. El reconocimiento de que las personas poseen conocimientos 
conscruidos en las situaciones que experimentan en su entorno cotidiano y 
que el conocimiento formal sólo puede construirse sobre este conocimiento 
previo es. naturalmente, un concepto básico de la pedagogía crítica-. Pero 
cambien se afirma que sólo se creará significado cuando éste sea reconocido 
como valioso. El significado solo existirá como realidad para el individuo 
cuando exisra una transformación de la conciencia. O bien, las personas real- 
mente poseen pautas perceptivas y modelos de razonamienco que son inde- 
pendientes de su escolarización anterior. Es precisamente la experiencia de la 
escolarización lo que transformará al individuo mediante los procesos de de- 
sarrollo cultural, ampliando el capital cultural de cada persona y, en conse- 
cuencia, transformando el capital cultural de la comunidad. 

La noción del área de desarrollo potencial es el elemento clave en todo 
esce proceso: abarca las formas más inmediatas de desatrollo (que pueden 
identificarse con la interpretación más acrual de la zona de desarrollo próxi- 
mo) y también las posibilidades que se mantienen «en el futuro» y que resi- 
den en el fondo de conocimienros de la colecrividad y en las formas que se 
desarrollan como resultado del proceso cultural del grupo en el que se inser- 
ta el individuo. Tenemos dos dimensiones de desarrollo: una que reside en el 
individuo y otra que reside en la colectividad. Las dos son interdependientes 
y se crean la una a ta otra. Las posibilidades de desarrollo cultural creadas his- 



Góticamente son Transformadas, ellas mismas, por los procesos mediante los 
cuales los individuos adquieren los instrumentos culturales que están — o es- 
tarán- — disponibles en su contexto. 

Por tanto, la perspectiva de la acción educativa otrece dos vertientes: ios 
individuos — -enseñantes, estudiantes, administradores- — son objetos de la 
pedagogía en la misma medida en que lo son el espacio cultural de la escue- 
la y la comunidad en la que ésta se inserta. En consecuencia, no podemos 
concebir la acción de enseñanza/aprendizaje, el desarrollo curricular, los pro- 
gramas de formación de enseñantes o la reforma escolar sin tener en cuenta 
la naturaleza cambiante del entorno mismo. 

El entorno se convierte en una tuente de conocimientos, una fuente de 
cambios, y una rúente de artefactos culturales necesarios para el cambio. Des- 
de esta perspectiva, el capital cultural abarcará conceptos cotidianos, concep- 
tos científicos y el proceso de transformación mutua entre ambos tipos de 
conceptos. La telación entre los conceptos cotidianos y los conceptos cientí- 
ficos en las obras de Vygorski tiene un dinamismo que aún está por explorar. 

Vygotski examinó las cuestiones cruciales que constituyen el complejo 
proceso de la enseñanza presuponiendo la naturaleza social de la construcción 
del conocimienro, que es una de las principales bases de la pedagogía crítica. 
Desde su punto de vista, la enseñanza/aprendizaje no es exclusivamente un 
tema perteneciente a la esfera cognitiva. y tampoco el área de desarrollo po- 
tencial es, meramente, un nivel de desarrollo alcanzable. La enseñanza, apren- 
dizaje es, de hecho, una forma de acción humana compleja y multitacética 
que comporta, por una parte, diversos aspectos de la vida social y, por otra, 
el desarrollo de funciones psicológicas superiores como la imaginación, la 
percepción, la memoria y el lenguaje. 

La ZOtta de desarrollo próximoláreu de dtíarrnlío potencial 

La zona de desarrollo próximo o área de desarrollo potencial es una no- 
ción básica que se encuentra en el centro del debate sobre la reforma escolar 
en Brasil. Muchos de nosotros comprendemos que la noción se refiere al de- 
sarrollo cultural, siendo la enseñanza uno de los jx>sibles mediadores del de- 
sarrollo. Cuando estudiamos el concepto que de la enseñanza tiene Vygots- 
ki, no entendemos necesariamente lo que dice sobre la enseñanza en el 
mismo sentido en que se entiende este concepto en países industrializados. 
Aunque hemos heredado nuestro sistema educativo de Europa, tenemos un 
sentido más amplio de la educación formal. La escuela, tal como se la conci- 
be generalmente en los países desarrollados, es en el Brasil una posibilidad de 
experiencia escolar disponible para los individuos. Otras formas de enseñan- 
za son generadas por movimientos populares, asociaciones, movimientos fe- 
meninos y educación no formal. Académicamente, tienen los mismos obje- 
tivos que la enseñanza estatal oficial y los contenidos son los mismos, pero 
los procesos de consrruir conocimientos son diferentes. Por tunco, evolutiva- 
mente hablando, los objetivos son diferentes. 

La noción de que la zona de desarrollo próximo es un espacio social, un 
espacio para la intertelación, ha prevalecido en Brasil sobre otras interpreta- 



dones ofrecidas por la liceratura internacional sobre Vygocski y por las in- 
vestigaciones inspiradas por la teoría de Vygocski. algunas de las cuales se 
consideran reduccionistas*. En esta cuestión particular, ha sido muy útil la 
discusión de Mecacci (1983) sobre el concepco que él tradujo como arta di 
swluppu poienziale. Esto se traduce al castellano como tina de desarrollo poten* 
aal. que es semánticamente distinto de zona de desarrullo próximo. En caste- 
llano, ana es un término mucho más exhaustivo que zona y el empleo del ad- 
jetivo potencial en vez de próximo tiene implicaciones epistemológicas que se 
acercan al concepto mismo de desarrollo. Entendemos que el concepto de 
área de desarrollo potencial, tal como fue desarrollado por Vygotski, se refie- 
re al componente intrincado del encornó 4 . 

La noción de enromo en la psicología histórico-cultural posee una com- 
plejidad que no ha sido plenamente explorada en la enseñanza. Probable- 
mente- la elaboración mis exhaustiva del ambiente es el concepto de entorno 
presentado por Henri Wallon (1942. 1975 [19591: véase también Nadcl. 
1979). Wallon considera que el mundo de ideas que rodea al individuo en 
un entorno dado forma un conjunto de instrumentos potenciales para el de- 
sarrollo psicológico. 

Existe un margen para actuar educativamente sobre el encornó. Este 
margen permitirá —o hará— que el educador tome decisiones y haga elec- 
ciones sobre los instrumentos que va a seleccionar para fomentar el aprendi- 
zaje. Es evidente que existe una multiplicidad de medios para actuar sobre el 
entorno. E! niño v el adulco deben llevar a cabo alguna acción especifica pa- 
ra darse cuenta de las posibilidades de aprendizaje que ofrece un entorno da- 
do. También deberán construir una forma de acción para apropiarse de tor- 
mos culturales de comporramiento que estén relacionadas con el aprendizaie 
formal (o que conduzcan a él). 

Es en este «margen» donde la pedagogía crítica precende intervenir en 
el reciente movimiento brasileño de reforma escolar. Fernandes (1989) pro- 
clamó la dirección que debería tomar la psicología brasileña: un movimien- 
to desde la pedagogía de los oprimidos a la pedagogía de los excluidos. Re- 
cientes reformas muestran que. en realidad, muchos educadores se han 
comprometido totalmente con este nuevo camino. Y al hacerlo se están diri- 
giendo gradualmente hacia los trabajos de Vygotski en cuestiones como el 
desarrollo cultural del hombre y el papel de la imaginación y el conocimien- 
to estético en el desarrollo humano, un proceso que nos permite volver a 
plantearnos la cultura, una preocupación muy antigua de la practica peda- 
gógica brasileña. Y, al hacerlo, la pedagogía de los oprimidos también se 
vuelve a plantear". 



De la pedagogía de los oprimidos a la pedagogía de los excluidos 

Fernandes (1989) ha destacado que. hoy en día, la cuestión no estriba 
en discutir la pedagogía de los oprimidos sino la pedagogía de los excluidos. 
Esto significa que hemos avanzado hacia la comprensión del papel de la en- 
señanza formal en el mundo moderno: no consiste sólo en transformar al m- 



dividuo para que pueda accuar sobre su entorno; también consiste en actuar 
sobre el entorno para modificarlo con el fin de que los excluidos lleguen a es- 
tar incluidos. Transformar el entorno es también modificar las posibilidades 
de transformación personal. 

Fernandes, discutiendo la pedagogía de Freiré, afirma que las personas 
que trabajan desde la perspectiva de Freiré saben qué significa la pedagogía 
de los oprimidos en base a su propia práctica, no en base a su discurso. Dia- 
lécticamente hablando, la pedagogía de los oprimidos sólo puede ser una pe- 
dagogía de la «desopresión». Es decir, «la pedagogía de la opresión es la pe- 
dagogía de la liberación, de zafarse de la opresión» (Fernandes, 1989, p. 165). 

Sin ser crítico con las ideas pedagógicas de Freiré, Fernandes va' más allá 
en las implicaciones sociológicas de una praxis educativa que sirve a la clase 
obrera, una praxis que sólo puede existir mediante la acción concreta de los 
actores: enseñantes, estudiantes y comunidad. Pero esta acción encuentra su 
guión y su significado en la participación colectiva de varios grupos sociales, 
todos los cuales tienen intereses específicos en la enseñanza. El desarrollo hu- 
mano no se produce cuando no existe un proyecto conjunto que encuentre su 
significado en el contexto sociocultural, precisamente porque el material bá- 
sico para las ¡deas y las acciones sólo se puede encontrar en el tejido socio- 
cultural. 

El argumento de Fernandes es que no existe ninguna posibilidad de de- 
sarrollo a través de la enseñanza si la enseñanza no ofrece a todos y cada uno 
de los individuos involucrados en este proceso la oportunidad de transformar 
y de ser transformados. Esta oportunidad no es brindada u ofrecida por indi- 
viduos con más poder (por ejemplo, legisladores o funcionarios de ministe- 
rios y departamentos de educación); se trata de una conquista social. Esto sig- 
nifica que implica relaciones dinámicas entre grupos sociales. 

El análisis sociológico que Fernandes hace de la enseñanza desde ta 
perspectiva de la pedagogía crítica refleja el concepto de escuela de la teoría 
histórico-cultural. El espacio social de ia escuela es un espacio definido para 
el desarrollo cultural: es la posibilidad para el ser humano de adquirir ins- 
trumentos culturales, dominar el lenguaje escrito e interactuar con artefactos 
culturales, construirlos y transformarlos. 

Las ideas de Fernandes destacan lo que es, en realidad, el principal con- 
cepto de la alfabetización en Brasil. Cuando se examina el desarrollo históri- 
co del pensamiento pedagógico brasileño, es evidente que la alfabetización 
no se percibe primariamente o exclusivamente como una adquisición nece- 
saria para el desarrollo económico e industrial, sino como un derecho de to- 
do ser humano (Lima, 1995). Se trata de un producto cultural de la histori- 
cidad de la humanidad. Esta afirmación implica que se concede a la 
alfabetización un papel en el desarrollo de la persona y del ciudadano, un pa- 
pel que va más allá de la idea de la alfabetización como logro escolar. La al- 
fabetización es el camino hacia el desarrollo de la conciencia en cuanto ofre- 
ce a la persona instrumentos más sofisticados para mediar en su relación con 
el mundo. 

Las ideas de Vygotski sobre ia conciencia y la libertad aportan otro as- 
pecto al antiguo debate sobre el principal tema de la enseñanza popular bra- 



.sileña: la alfabetización es ei camino hacia la libertad porque, en primer lu- 
gar, permite una inserción diferente del individuo en su entorno sociocultu- 
ral, y en segundo lugar, ofrece otras formas de mediación que transforman si- 
multáneamente al individuo y a su grupo. La pedagogía critica recalca ei 
hecho de que este cambio es de naturaleza dialéctica: sólo los cambios perso- 
nales provocan transformaciones en el entorno sociocultural, y sólo los cam- 
bios de! entorno provocan transformaciones en el individuo. 

Si una gran parre del trabajo y de las iniciativas emprendidas en el cam- 
po de la pedagogía de los oprimidos se ha centrado en la transformación del 
individuo fomentando cambios petsonales, hoy, en Brasil, la otra vertiente de 
este proceso está recibiendo la misma atención. La acción sobre el entorno en 
una de las opciones principales para la renovación de la pedagogía, un hecho 
que nos ha forzado a revisar ¡a enseñanza de una manera mucho más crítica: 
en consecuencia, las reformas actuales son más radicales. 

El ser humano debe ser considerado en totalidad con su contexto social, 
con lo que podremos rcinventar la enseñanza en las escuelas de una manera 
que no excluya masivamente a los niños de clase obrera, como ocurre actual- 
mente en Brasil. Mantener a los niños en la escuela y hacer que lleguen a 
construir conocimientos formales son dos inquietudes fundamentales que 
impregnan las acciones de los participantes comprometidos, como enseñan- 
res, padres, funcionarios, asociaciones y organizaciones comunitarias, además 
de sindicatos de diferentes partes del país. Pero para muchas de esras perso- 
nas con inquietudes es evidente que el conocimienco pedagógico se debe 
transformar para que podamos conseguir cambios institucionales. 

Los sindicatos de algunas ciudades de Brasil han tratado de ofrecer en 
sus propias «escuelas» un tipo de educación para niños de clase obrera que 
sena inclusiva, y no una fuente de discriminación sociaj como vemos que 
ocurre en los sistemas públicos. Actualmente, nuestras preocupaciones están 
guiadas por las necesidades de la realidad escolar, en línea con los sistemas 
públicos que defienden estos mismos principios a través de otras formas de 
enseñanza (sindicaros, iglesia, asociaciones de vecinos, etc.). 

Muchos sistemas ciudadanos y estatales de todo el país están ímple- 
mentando reformas a varios niveles. Todas ellas, de una u otra manera, se di- 
rigen a mejorar la enseñanza de los niños de las clases menos favorecidas, mu- 
chas mediante acciones pedagógicas culturalmence fundamentadas. Las ideas 
de Vygotski han tenido un papel fundamental en este movimiento de refor- 
mas en dos aspectos distintos aunque relacionados: la investigación sobre la 
educación y la acción pedagógica. 

En Brasil, la teoría de Vygotski ha dado apoyo y, hasta cierto punto, ha 
provocado, una perspectiva diferente sobre las reformas educativas: asocian- 
do sus ideas con las ideas propuestas por Gramsci, por una parte, y por Bour- 
dieu. Establee, Passeron y Althusser, por otra, nos vemos abocados a analizar 
la institución escolar desde una perspectiva que nos permite reconocer sus ca- 
rencias para el desarrollo humano. Por una parte, cuando contrastamos este 
escenario con el de los logros conseguidos por la enseñanza popular en Bra- 
sil, no podemos sino reconocer el valor de ¡a enseñanza formal como un ins- 
trumento poderoso de transformación histórica. Las reformas educativas de- 



ben responder a coda esta complejidad. No pueden limitarse a abordar pro* 
blemas superficiales; coda reforma debe abordar problemas esmicturaies que 
se encuentran más allá del cum'culo y de los programas de formación de en- 
señantes. Es importante destacar que, si bien la escuela pública contribuye a 
producir excluidos, al mismo tiempo es el espacio más impórtame para la so- 
cialización del conocimiento, el espacio con más posibilidades de producir 
una pedagogía para los excluidos. 



Reinventar la escuela; Las ideas de Vygotski en acción mediante 
un diálogo co-construido entre el pensamiento educativo brasileño 
y la pedagogía crítica 

Las reformas educativas más innovadoras de Brasil se dirigen, hoy por 
hoy, a transformar el concepto de enseñanza y a redefinir los objerivos de la 
acción pedagógica dentro de los sistemas públicos. Un buen ejemplo es la 
gran reforma del sistema público de enseñanza que se está llevando a cabo en 
la ciudad de Belo Horizonte 6 . La reforma de Belo Horizonte es una reinven- 
ción de la enseñanza pública. Trata de crear un sistema público de enseñan- 
za que transforme los elementos estructurales que han contribuido al fracaso 
escolar de los niños de clase obrera, como el empleo inadecuado del riempo 
en la escuela, las regulaciones institucionales que dificultan la apropiación de 
espacio por parte de estudiantes y enseñantes, los procesos inadecuados de 
evaluación, etc. 

Se trata de un intento muy seno de desarrollar una escuela que retícu- 
las inquietudes de la pedagogía crítica brasileña y de transformar la cultura 
de la escuela para que podamos integrar las experiencias culturales de los es- 
tudiantes y de los enseñantes. También intenta invertir la dicotomía entre la 
enseñanza para la élite y la enseñanza para miembros de la sociedad no per- 
tenecientes a ella, hablando desde una perspectiva üramsciana (Gramsci 
1981). 

Una pedagogía para ti cambio 

La reforma se basa en el conocimiento pedagógico acumulado en la red 
escolar de Belo Horizonte. La mayor parte de las experiencias que han inspi- 
rado la reforma son iniciativas emprendidas por cnseñanres o escuelas a título 
individual. Por tanto, la reforma valida lo que estaba ocurriendo de forma ais- 
lada en la red. Entre estas experiencias podemos mencionar la creación de 
equipos en el seno de las escuelas para ofrecer modelos pedagógicos alternati- 
vos con el fin de fomentar el aprendizaje de estudiantes de bajo rendimiento 
y/o esrudiantes que no han pasado los exámenes finales, cambios en el calen- 
dario escolar y trabajo con «projetos pedagógicos» (pedagogía basada en pro- 
yectos) que integran varias disciplinas, acciones conjuntas con miembros de la 
comunidad, etc. Todas estas experiencias eran de carácter extraoficial. 

Hoy en día, con la reforma, estas iniciativas individuales se consideran 
la base para todas las acciones educativas en las escuelas. En realidad, las de- 



cisiones sobre el empleo del tiempo, el uso del espacio, el currícuio v la eva- 
luación se dejan ahora en manos de cada escuela individual y de su comuni- 
dad. El eje central para la acción educativa es la cultura; se espera que la en- 
señanza/aprendizaje se base en el empleo de artefactos, ideas y rituales 
culturales que constituyen la experiencia curtiral de la comunidad 

La principal inquietud de los funcionarios de la Secretaria de Educacao 
es promover el desarrollo cultural de todos los individuos que están implica- 
dos en el proceso educativo, tanto niños como adultos. El desarrollo cultural 
incluye, naturalmente, el aprendizaje de conceptos científicos o académicos 
(Luria, 1989; Vygotski, 1992 [1934]) y el desarrollo de la actividad de estu- 
dio (Davidov. 19<S8). El desarrollo de la conciencia de uno mismo como ser 
cultural, afectos, emociones, manifestaciones y productos de carácter artísti- 
co, rituales y prácticas sociales también se consideran partes importantes de 
la acción educativa. En consecuencia, se ha producido un cambio en la ma- 
nera de percibir el conocimiento: conocimiento cotidiano, conocimiento 
científico y conocimiento estético son. todos, objeto de la acción educativa. 
La escuela no es el espacio para estimular exclusivamente la adquisición de 
conocimientos formales: también es el espacio para el desarrollo humano 
concebido de una manera holística. 

El espacio escolar se convierte en un espacio público para la comuni- 
dad: es el espacio para la educación infantil, la educación de los adultos, las 
producciones artísticas, las reuniones de la comunidad, los encuentros so- 
ciales, etc. Se convierte en el espacio para la socialización. Las relaciones de 
poder se transforman a medida que los papeles se redefinen para encajar en 
la nueva filosofía educativa. Una de las principales áreas afectadas es la de la 
formación de enseñanres. El cenrro de la formación de enseñantes es el en- 
señante entendido como un adulto que aprende y no como un adulto que 
enseña, de acuerdo con las ideas avanzadas por Gramsci y Wallon {Lima, 
L995). 

Para acruar sobre el proceso de aprendizaje individual, el foco no debe 
recaer exclusivamente en el niño per se como el objeto de la acción educativa 
ni en el enseñante como agente de la acción educativa: el foco debe recaer en 
el entorno. Si el desarrollo de un individuo depende de lo que se le presenta 
en el entorno (Vygotski, 1994), es necesario transformar este entorno. Si uno 
depende del desarrollo de formas de acción para relacionarse y beneficiarse de 
lo que se encuentra en el entorno e interactuar con él, entonces es necesario 
fomentar el dominio de instrumentos culturales que aún no han sido domi- 
nados, dominio que solo se puede ofrecer mediante una acción conjunta. 

En este caso, formar a educadores implica hacer con los enseñantes lo 
que se espera de los enseñantes, es decir, promover el desarrollo cultural". Se 
parte aquí del presupuesto de que, mediante procesos experimentados y sig- 
nificativos de cambio, los enseñantes serán más capaces de comprender la di- 
námica del cambio mismo y estarán mejor preparados para construir accio- 
nes conjuntas de transformación dentro de sus clases y (colectivamente) 
dentro de su escuela y su comunidad. 



Los enseñantes no sólo son percibidos como protéstales que enseñan 
sino también como individuos concretos (Wallon, 1975 [1959]) que existen 
principalmente como seres cuirural-histórkos. La reforma estipula que: 

um,dad de taquearme™ pan, los «rudiames. tnrend.dos ctiOO SUjtt» sodocultu«te 
STJ*-; Cü " T't ^ * lüi «'^««'«•«cñancc» como a,«u« del di " 
Drben ser capaes de miau pa rte de SU jornada labor,! remunerada para so cnr.ooeu- 
m.enco pernal, camb.en como sujero, «xioculrorajc,. [craduddode E*ok HuraU W«. 

■•/Quién educa al educador? \ 

Una contribución importante de la teoría del aprendizaje- que impreg- 
na la psicología histórko-cultural es que considera el proceso de aprendizaje 
y desarrollo como una continuidad que se «tiende a lo largo de la vida de las 
personas. Los adultos también tienen múltiples maneras de aprender v su 
proceso de desarrollo está influido tanto por su práctica pedalea como por 
su formación profesional continua. Por tanto, el adulto que funciona Mofe- 
sionalmente como educador de educadores también es alguien que se en- 
cuentra en proceso de desarrollo. Esto se contradice con la antigua presupo- 
sición de que los profesores universitarios tienen el conocimiento que se debe 
inculcar en los enseñantes de primera y segunda enseñanza. 

A la pregunta «¿Quién educa a los educadores?», Fernandes responde 
que «el educador es educado en clase-, (1989, p. 1 1 1) v que el educador se 
educa a si mismo en el proceso de educar a otros < 1982, p. 172). Los educa- 
dores con diversos niveles de experiencia, conocimientos pedagógicos y co- 
nocimientos de áreas de contenidos se educan a sí mismos en el proceso de 
acción reflexiva sobre la práctica pedagógica, a la luz del conocimiento teó- 
rico procedente de vanos campos. Desde esta perspectiva, la noción de área 
de desarrollo potencial encuentra una importancia renovada porque ayuda a 
pensar en la educación del educador, es decir, el proceso de aprendizaje de los 
ensenantes como parte de la acción educativa en la misma medida que el 
aprendiza,e de los estudiantes. Al tiempo que contempla el aprendizaje co- 
mo una acción contextual tanto para educadores como para estudiantes la 
reona histonco-cultural fomenta la dinámica de la transformación dentro de 
la clase como uno de los componentes principales del proceso educativo Es 
precisamente, una base para la interacción entre mente y cultura en el espa- 
cio sociocultural de la clase. 



Observaciones finales 



Una de las contribuciones de Vygotski a la educación en Brasil es el de- 
sarrollo cultural que el estudio de su pensamiento ofrece a las personas. Sitúa 
al pensamiento pedagógico en su contexto histórico. Valida el marco de re- 
ferencia histórico para el desarrollo de ideas y prácticas culturales; por tanto 
valida la noción de observar el propio proceso histórico (por ejemplo, la his- 



cotia de las ideas de un grupo cultural dado) para crear uno de los runda- 
mencos básicos sobre los cuales se deberían planificar las acciones. 

ta teoría histónco-culturaj contribuye a la comprensión del pnxreso de 
construcción (proceso histórico sóciocultural) del conocimiento pedagógico 
básico en Brasil y sitúa al individuo en esta perspectiva histórica. Por canto, 
ayuda a consolidar la autonomía y el significado social de la pedagogía críti- 
ca. Y también reafirma que los procesos de cambio en la educación, dentro 
del contexto brasileño, tienen que incrustarse en la realidad y en las expe- 
riencias construidas por las acciones educativas emprendidas, tanto dentro 
del sistema público oficial como fuera del mismo. 

Un aspecto importante de la confluencia de la pedagogía crítica y la 
psicología hiscónco-culrural es que produce un marco de referencia teórico 
que nos permite concebir al estudiante como un sujeto concreto. Rechaza la 
noción de que la escuela es un espacio exclusivamente destinado al desarro- 
llo cognitivo. un concepto que limita desde el principio cualquier posibili- 
dad de reforma escolar en profundidad. La noción entera de desviación se 
contempla desde otra perspectiva, una visión cualitativamente diferente de 
los procesos de exclusión que no buscan las causas en aspectos individuales, 
sino en el individuo como parte de sistemas culcurales y de encornos defini- 
dos sociopolíticamente. 

Una novedad epistemológica de gran importancia que el trabajo de Vy- 
gotski aporta a Brasil es la posibilidad de repensar la cultura desde una pers- 
pectiva dialéctica del desarrollo humano a través de la educación formal, en la 
que los individuos crean su tejido social mediante las acciones efectivas em- 
prendidas colectivamente con el apoyo de instrumentos culturales desarrolla- 
dos dentro de las escuelas. Permite redefinir la enseñanza pública utilizando 
la riqueza de la educación popular, un conocimiento pedagógico que ha sido 
tratado como marginal, como aigo ajeno a la enseñanza oficial. Al combinar 
el conocimiento acumulado tras años de diversas formas de enseñanza ajenas 
al sistema oficial con el pensamiento de la pedagogía crítica desarrollado por 
los estudiosos brasileños, ahora se hace posible perfilar un posible proceso edu- 
cativo que sirva, básicamente, para fomentar la igualdad en la educación. 



Notas 

En Brasil. la enseñanza básica y la enseñanza superior son responsabilidad del gobierno estatal, aun- 
que muchas uudades tienen sus propios sistemas de enseñania básica que corren ., ciirgu del munici- 
pio con independencia del estado. El sistema estatal y los sistemas ciudadanos constituyen, en su con- 
junto, el sistema de enseñanza pública. Ij» niños de clase media y clase alta asisten, principalmente, 
a escuelas privadas, lo que explica el Hecho de que |a población de las escuelas públicas está formada. 
nnnct|xilmenre. |x>r tritios pmcedenres de clases obreras y de segmente» de la sociedad brasileña con 
[10C0 p.KÍer adquisitivo. 

EiiKitw, (militu) es un concepto de ambiente desarrollado por Henri Wallon y adoptado en este artícu- 
lo. 

' Sei;ún van l|zenddoni y van Der Veer. -el concepto de lona de desarrollo próximo no carece de difi- 
cultades- 1 1968, p. 68) incluso en los propit» estrieos de Vygotski. Leontirv (1982) hizo algunos co- 
menranos que. son úriles rsir.i clarificar las bases para esta discusión en Brasil. 

■ En cierta medida, esto ta reforzado por Signan (1987) y por los lilrimos escritos de Vygotski (1991 
[ 1983]), y es evidente que fe hace eco de las ideas de Wallon. 



En una de sus obras más recientes, PedagoRia da Emmp U992X Freire reconstruye su» gcite» Jé ft- 
<¿W>gM J< Oprimid* Se trata de un interesante relato de una acción reflexiva sobre un producto tul- 
tura! c|Ue tu rransínrmado el concepm de la educación en muchos lugares y que alxira es transformado 
p.r este mismu proceso mediante la narrativa analítica de su autor. En Gihm a Cristina (1994), Freiré 
Jesarmlla aún mi esta narrativa. Leer Ptdagffaé ha Oprimidas hoy. implica leet Ptttimt' ¿' §f5?**'* 
Beto Horizonte es un núcleo urbano importante y constituye la reitera ciuj.id más poblada de Brasil 
Se trara de un ini|xirrante centro industrial con un considerable número de residentes que. reciente- 
mente, se han desplacido desde zonas rurales. El sistema ¡HÍblicu de esta ciudad recibe principalmen- 
te a niños Je clase obrera, incluyendo hijos de obreros con empleo tilo, de rrabatadores temporales, de 
personas t|ue trabajan en la economía sumergida y de personas descmplcudas 

Como consecuencia, debería ofrecerse a los enseñantes una variedad de experiencias de aprendióle. En 
la reforma atiual. estas ex|xncncias incluyen el lenguaje, las ciencias > las artes, bsm se relleia en uni- 
dades dedicadas a redacción creativa, critica cinematográfica, |xnodismo. rc-atro y taller de música, 
implica aplicar una reflexión crítica a procesos personales de aprendióle, desarrollo cultural. Jwrr.n 
lio Je técnicas de observación, clarificación de métodos en la investigación educativa, relaciones entre 
conocí mi en tu cotidiano. conocimiento científico y conocimiento estético, etc. 
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